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Cet article veut suggérer qu’on ne peut analyser le travail enseignant sans se référer à la forme 
anthropologique de transmission dans laquelle il s’effectue. En effet la transmission des pratiques sociales 
d’une génération à une autre s’est organisée, dans nos sociétés modernes, principalement sous la forme 
« didactisée ». Cela signifie que ces pratiques ne sont pas transmises dans l’action et dans les conditions 
ordinaires de leur exercice, mais dans un lieu isolé, l’école, et à travers des discours. Nous montrons en 
quoi ces discours tendent à prendre la forme de textes. Or l’accès au texte constitue une difficulté majeure 
pour les élèves, car il impose une manière de donner du sens aux énoncés qui leur est inhabituelle, voire 
inconnue. Dès lors, le travail de l’enseignant consiste à inventer différents moyens pour résoudre ou 
contourner cette difficulté. Mais il s’avère que chacun de ces moyens, tout en résolvant partiellement le 




On peut analyser le travail des enseignants avec les mêmes catégories que tout autre 
travail et il n‟est certainement pas inintéressant de le faire. Mais on peut avancer que cela ne 
suffit pas et qu‟il convient de l‟appréhender avec des concepts qui soient propres à sa nature. 
Car, ce travail a un but singulier, qui le distingue absolument de tous les autres : il est voué à 
opérer la transmission aux jeunes générations des pratiques et savoirs de la société. 
 
Plus précisément, sa singularité tient au fait que l‟enseignant a pour tâche exclusive celle de la 
transmission. Dans beaucoup de sociétés et notamment de sociétés anciennes, les pratiques de 
toutes sortes, celles qui concernent les rapports de l‟humain à la nature comme celles qui 
concernent les rapports des humains entre eux, étaient transmises par ceux-là mêmes qui les 
pratiquaient, au prix d‟un système d‟imitation-collaboration au sein même de la pratique. La 
spécificité de l‟enseignant, c‟est qu‟il n‟a comme tâche que la transmission et que celle-ci s‟opère 
du coup selon des modalités également très particulières qu‟on peut nommer, en première 
approximation, scolaires. Or ce mode scolaire de transmission a, par ses caractéristiques, des 
effets sur la nature de ce qu‟il transmet. Il déploie ainsi un ensemble d‟exigences et de 
contraintes dans lesquelles le travail de l‟enseignant s‟effectue et qui permettent d‟en rendre 
compte. 
 
Nous voudrions, ici, décrire quelques-unes de ces caractéristiques et montrer, sur quelques 
exemples, en quoi elles permettent de comprendre certains aspects du travail enseignant, 
notamment certains choix didactiques. 
 
Nous commencerons par rappeler les traits distinctifs du mode scolaire de transmission. Cela 
nous permettra ensuite de faire apparaître que ce qui est ainsi transmis prend une forme 
inévitablement textuelle. Dans un troisième temps, nous montrerons en quoi ce caractère 
engendre pour les élèves des difficultés d‟accès. C‟est alors qu‟il sera possible de faire 
apparaître en quoi le travail enseignant, dans sa diversité et dans la variété des choix 
didactiques, est constamment une tentative de réponse à ces difficultés. 
 
 
                                                          
1 Professeur à l‟Université libre de Bruxelles, Faculté des sciences psychologiques et éducation. 
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On peut caractériser les modes de transmission 
intergénérationnelle comme des degrés sur un 
continuum entre deux extrêmes. D‟un côté, pour 
acquérir les pratiques propres à la société où ils vivent 
(pratiques de civilité, pratiques des métiers et 
techniques de toutes sortes, pratiques domestiques, pratiques ludiques, sportives, artistiques, 
pratiques religieuses, politiques, etc.), les jeunes captent les façons d‟être et de faire par 
mimétisme ou bien en collaborant avec les adultes ; dans sa forme extrême, cette transmission 
par immersion s‟effectue sans qu‟il n‟y ait de la part de l‟initiateur d‟explicitation sur les 
comportements à adopter ni sur les façons de faire efficaces. D‟ailleurs la fonction principale de 
celui-ci est non pas d‟être initiateur, mais praticien. Lorsqu‟il se met à donner des explications à 
l‟apprenti ou à styliser ses actes pour lui en faire saisir la nature et l‟enchaînement, alors on n‟est 
plus totalement dans cette première forme extrême, mais on commence à se déplacer quelque 
peu sur le continuum qui conduit à l‟autre mode de transmission. 
 
Car à cette autre extrémité, on trouve ce que nous appellerons la transmission didactisée (dont 
l‟enseignement scolaire est aujourd‟hui la forme la plus répandue) : un médiateur est présent, 
dont la fonction spécifique est d‟initier le novice à la pratique. Il le fait en explicitant les actes et 
les règles de cette pratique et en planifiant les apprentissages.  
 
Dans la forme la plus typique de ce mode de transmission, il institue un ordre d‟apprentissage 
allant du plus simple au plus difficile ou de l‟élémentaire au complexe, en tout cas un ordre 
propre à faciliter l‟apprentissage et qui n‟est pas en général celui dans lequel les opérations 
surviennent et se déroulent dans la pratique réelle. L‟organisation d‟une telle progressivité 
impose du coup que les apprentissages se déroulent en dehors des conditions sociales 
ordinaires de la pratique à apprendre : dans cette modalité didactisée, on n‟apprend pas à 
calculer en menant des transactions commerciales ; on n‟apprend pas une langue étrangère en 
étant « lâché » dans un pays où elle se pratique. Les contraintes et les enjeux de la pratique 
réelle telle qu‟elle s‟exerce ordinairement dans la société sont suspendus et le novice peut faire 
des erreurs sans que celles-ci n‟aient de conséquences dommageables. Ainsi, dans un atelier 
d‟une école professionnelle, on peut faire les mêmes opérations que dans une entreprise 
industrielle, en se servant de machines comparables, mais on n‟est pas soumis à l‟ordre imposé 
par les commandes et les contraintes de la production ; et les éventuelles erreurs des élèves n‟y 
ont pas de conséquence sur les rapports avec la clientèle, sur le respect des délais ni sur le 
fonctionnement de la chaîne de production. Bref, la transmission didactisée exige un lieu et un 
temps qui lui sont exclusivement réservés. 
 
Du fait de cet isolement, une prééminence est donnée à l‟explicitation de la pratique, c‟est-à-dire 
à sa traduction langagière. Il s‟agit de faire connaître à l‟élève les règles et les principes d‟action 
à l‟œuvre dans la pratique, c‟est-à-dire de dispenser un savoir sur elle. La pratique devient un 
objet qu‟on étudie et à la description duquel un discours est dédié. À la pratique, se substitue un 
discours sur elle, discours qui en explicite les composants et, du même coup, les justifie. 
 
L‟institution qui met en œuvre de la manière la plus emblématique la transmission didactisée est 
évidemment l‟école, au point qu‟on a pu rassembler les caractéristiques que nous venons de 
présenter sous le nom de « forme scolaire ». Pour notre part, nous préférons parler de forme 
didactisée de la transmission, même si l‟école en est, aujourd‟hui, la concrétisation la plus 
répandue et la plus visible, parce qu‟il peut y avoir des modes de didactisation en dehors de 
l‟école. C‟est le cas par exemple dans l‟immense mouvement qui, depuis le 18e siècle, a conduit 
à objectiver et à traduire en discours une multitude de techniques, de façons d‟être et de façons 
de faire qui, durant des siècles, avaient été pratiquées sans être objectivées. En outre, 
l‟expression « forme scolaire » a été utilisée par Vincent (1978) pour désigner un aspect de 
l‟école primaire telle qu‟elle est apparue dans la filiation des écoles pour les pauvres du 18e siècle 
(notamment les écoles mises en place par J.-B. de La Salle) : le fait que sous couvert de 
dispenser des savoirs, elle vise à habituer les jeunes à la soumission et à l‟obéissance. Dès lors 
 
1. La forme didactisée de         
la transmission 
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que la notion de « forme scolaire » a été attachée à cette pratique de domestication, nous 
préférons utiliser l‟expression « mode didactisé de transmission ». 
 
Sous ce nom, nous désignerons spécifiquement toute transmission qui est organisée selon une 
progressivité concertée, conduite par un médiateur dont c‟est la seule tâche, à l‟écart des 
conditions réelles d‟exercice de la pratique concernée et enfin qui donne lieu à son objectivation 
et sa mise en discours. Ce processus de mise en mots des pratiques en vue de leur transmission 
didactisée a pu se dérouler à des époques historiques très différentes selon les régions du 
monde et selon le type de pratique concerné.  
 
 
Ces conditions de la transmission didactisée font 
apparaître certains traits du travail enseignant. Ce 
qu‟il a à transmettre est autre chose que son 
expérience personnelle, mais un savoir plus général 
sur les pratiques, savoir que l‟écrit a permis de 
conserver et de cumuler à partir des expériences d‟une multiplicité de praticiens. Dans les formes 
de transmission qui ne sont pas didactisées, l‟initiateur transmet avant tout son expérience 
propre, et même si celle-ci à son tour s‟est constituée sur la base de l‟expérience de ceux qui 
l‟ont précédé, la tradition s‟est incarnée en lui selon une configuration qui ne tient qu‟à lui et qui 
n‟est guère séparable de son rapport syncrétique à la réalité. Dès lors, pour apprendre de lui, le 
novice doit capter ses façons de faire et s‟approprier le mystère de sa maîtrise au prix d‟une 
identification globale qui ne porte pas seulement sur la pratique ou le métier à transmettre, mais 
englobe de larges dimensions de l‟existence et qui ne pourra se constituer que par une longue 
fréquentation et une posture d‟allégeance. 
 
Ce que transmet au contraire l‟enseignant, c‟est un discours universel, en droit accessible à tous, 
rendu public par une explicitation qui prétend ne rien laisser dans l‟ombre : ce qui fait que la 
pratique à transmettre perd son mystère et est offerte à tous, ce qui permet aussi de l‟examiner 
d‟un point de vue critique. 
 
Dès lors, ce contenu transmis mérite le nom de « savoir », en donnant à ce mot un sens 
relativement restrictif qui exclut ce qu‟on appelle parfois les « savoirs d‟action » ou les savoirs 
incorporés. Il s‟agit du savoir organisé en discours dépersonnalisé, qui a passé l‟épreuve de la 
critique par autrui, en lequel les énoncés s‟éclairent de leur cohérence et qui, dès lors, peut 
assurer la communication entre lecteurs et auteurs, sans pour autant que les uns et les autres 
n‟aient eu à partager des expériences. 
 
Parce qu‟elle est en position d‟exterritorialité par rapport à l‟exercice des pratiques et par rapport 
aux praticiens, l‟école a tendance à substituer à l‟apprentissage de pratiques, l‟apprentissage de 
savoirs sur les pratiques. À la pratique de l‟arpentage, se substitue la géométrie ; à la pratique de 
la langue écrite, se substitue la grammaire. La forme scolaire de transmission détermine ainsi la 
nature de ce qui est transmis. En voulant transmettre des pratiques par voie didactisée, elle 
transmet en fait des discours qui sont des savoirs, en ce que, d‟une part, ils dépassent les 
expériences individuelles et les situations singulières, d‟autre part, ils ont été rendus publics et 
par là soumis à la critique. 
 
Mais cela ne signifie pas que c‟est cette forme qui engendre tous les savoirs. Elle peut aussi 
accueillir les savoirs qui ont été construits ailleurs, mais qui comportent les traits qui leur 
permettent d‟être transmis selon les contraintes de la didactisation. C‟est le cas des savoirs 
scientifiques (sciences humaines comme science de la nature). Ceux-ci, dans leur forme 
moderne, sont construits sur le principe d‟une remise en cause de l‟expérience première et de 
l‟opinion subjective. Cette « rupture épistémologique » se traduit à la fois dans une méthodologie 
de recueil des données empiriques qui tente de neutraliser la subjectivité de l‟observateur et 
dans la volonté de ne pas s‟en tenir à des constats sur la réalité mais de les inscrire dans une 
nécessité. Cette disqualification de l‟expérience individuelle, caractéristique des savoirs 
scientifiques, les rend aptes à la transmission scolaire. 
 
2. Transmission didactisée            
et savoirs 
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Si l‟école est vouée à transmettre des savoirs, il faut ajouter qu‟elle les transmet sous la forme de 
textes. Ce que nous voulons signifier ainsi, ce n‟est pas que les savoirs sont communiqués aux 
élèves sous une forme écrite. Car, en fait, ils sont communiqués à travers un assemblage très 
complexe d‟éléments écrits (le ou les manuels, ce que l‟enseignant écrit au tableau, les 
documents qu‟il distribue, ce que les élèves ont à écrire sur leur cahier) et d‟éléments oraux (le 
discours de l‟enseignant ainsi que les paroles qu‟il échange avec les élèves durant la classe). 
Mais pour chaque discipline, le savoir nous paraît mériter l‟appellation de « texte » pour deux 
raisons : 
 
1. Les termes qui sont utilisés, du moins les termes spécifiques à la discipline, gardent 
toujours le même sens. Des mots tels que triangle, pronom relatif, fonction, volcan, 
cellule, accélération, etc. ont, dans leur discipline respective, un sens précis qui reste 
identique à lui-même au sein du texte. Ils ont, par là, un caractère très différent des mots 
tels qu‟on les trouve dans l‟usage ordinaire du langage, lesquels voient leur sens varier 
en fonction des situations dans lesquelles ils sont utilisés et qui sont constamment 
soumis à des emplois métaphoriques. Rien de tel, dans le texte d‟un savoir scolaire. Et 
pour cette raison, les termes du savoir, même s‟ils sont souvent présentés aux élèves par 
référence à des situations concrètes (ce qui engendre des difficultés dont nous 
parlerons), reçoivent leur sens précis, non pas de ces situations, mais de leur rapport 
mutuel au sein du texte. Cette forme d‟attribution de sens s‟effectue dans ce type 
d‟énoncé typiquement scolaire qu‟on appelle une définition. Elle consiste à donner du 
sens à un terme en indiquant les liens qu‟il a avec d‟autres termes du même texte. Ainsi, 
très précocement dans la scolarité, les mots du savoir font l‟objet, de la part de 
l‟enseignant, de définitions. Un enseignant du primaire présentant la notion de rectangle 
peut bien, dans un premier temps, demander aux élèves de désigner, dans la classe, des 
objets rectangulaires ; mais ce n‟est là qu‟un préliminaire à une définition qui sera écrite 
sur le cahier et dans laquelle le rectangle sera défini à partir d‟autres notions de la 
géométrie telles que « parallèle », « côté », « angle », « angle droit », etc. 
 
2. Le savoir scolaire peut être qualifié de texte, parce qu‟il a une cohérence. Cela signifie 
d‟abord qu‟il ne comporte pas de contradiction : au sein d‟une même discipline, 
l‟enseignant n‟est pas censé proférer, à un moment, un énoncé qui serait contradictoire 
avec ce qu‟il a affirmé à un autre moment. Mais cette cohérence tient également à ce que 
les énoncés d‟un savoir donné sont liés entre eux par des liens logiques, qui peuvent être 
de nature diverse (inférence, déduction, induction, etc.), mais qui font que le savoir n‟est 
pas une énumération de faits ni une juxtaposition d‟affirmations. 
 
Le propre d‟un texte, en effet, est d‟être constitué d‟énoncés qui ne sont pas mis bout à bout au 
hasard, mais qui sont choisis et organisés en fonction d‟un principe de fermeture. C‟est le texte 
qui, par son organisation interne, détermine les aspects de la réalité qu‟il va pouvoir prendre en 
charge. Ce processus se perçoit facilement dans le cas des textes narratifs. Un récit n‟est pas la 
relation intégrale de tous les évènements qui ont eu lieu durant une période de temps délimitée. 
Dans leur infinité, il sélectionne ceux qui sont significatifs d‟une « histoire » ou, mieux, d‟une 
« intrigue ». Et cela est vrai non seulement des récits fictionnels, qui ont la liberté d‟aménager la 
réalité à leur gré puisqu‟il s‟agit d‟une réalité fictive, mais aussi des récits des historiens (Veyne, 
1971) même si ceux-ci doivent obéir à une exigence de vérité. Les faits qu‟un récit historique 
prend en compte sont sélectionnés, délimités et finalement construits (bien que fidèles à la réalité 
du passé) en fonction de la structure narrative que se donne l‟historien. 
 
Il en va de même de textes non narratifs. Dans leur forme textualisée, les savoirs scientifiques ne 
se présentent pas comme une accumulation de constats établis sur la réalité, même si ces 
constats sont effectués selon les règles rigoureuse d‟une méthodologie et peuvent par là 
prétendre à être exacts. On ne peut parler de savoir scientifique que lorsque ces énoncés 
s‟articulent entre eux pour constituer un champ de nécessité. Chaque énoncé, dès lors, prend 
son sens non pas tant de sa conformité à tel ou tel aspect de la réalité que de sa cohérence avec 
les autres au sein du texte. 
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Il se peut d‟ailleurs que ce soient les exigences de la transmission scolaire des savoirs 
scientifiques qui leur donnent ou du moins renforcent ce caractère de cohérence textuelle, 
caractère qu‟ils n‟ont pas toujours lorsqu‟ils émergent au sein de la pratique des chercheurs. 
Cette rigidification textuelle est un aspect de ce que Verret (1975) appelait « transposition 
didactique ». 
 
Le caractère validant de la cohérence textuelle atteint son sommet dans le cas des 
mathématiques, car on a affaire alors à un domaine où le repérage empirique n‟est pas tenu pour 
une preuve. Dès lors que le discours mathématique est organisé d‟une manière axiomatisée, ce 
qui permet d‟établir la vérité d‟un énoncé n‟est en aucune manière sa conformité à une réalité qui 
serait livrée par la perception ou l‟expérience, mais la procédure de la démonstration : l‟énoncé 
peut être déclaré vrai s‟il est possible de le déduire, selon les règles de la logique, des énoncés 
qui le précèdent au sein du texte. Bien entendu la forme axiomatisée est rarement présentée 
d‟une manière systématique aux élèves du secondaire. Mais la façon de raisonner qui consiste à 
valider une affirmation, non pas en s‟appuyant sur des constats, mais en tirant les conséquences 
de propriétés que l‟on connaît déjà, est bien présente dans les cours de mathématiques, y 
compris par certains aspects dès l‟école primaire. 
 
Au total, parce que la transmission didactisée s‟effectue à l‟écart des pratiques sociales (y 
compris à l‟écart de la pratique scientifique), elle est vouée à transmettre des savoirs. Or ces 
savoirs, parce qu‟ils sont constitués d‟énoncés qui prennent sens et validité des relations qu‟ils 
entretiennent les uns avec les autres, ont un caractère textuel. 
 
 
Ce qui fait problème dans le fonctionnement de la 
transmission scolaire, comme la plupart des enseignants 
le savent d‟expérience, c‟est qu‟il n‟est jamais aisé pour 
des élèves d‟accéder au sens d‟un texte. Sans prétendre 
être exhaustif, on peut regrouper les difficultés éprouvées 
autour de trois axes. 
 
1. L‟acte de lecture, en tant qu‟il vise le sens d‟un texte, exige un engagement personnel du 
lecteur. Même si les mots sont agencés en des phrases syntaxiquement correctes, même si ces 
phrases sont liées selon les contraintes propres à la grammaire textuelle, même si des 
marqueurs linguistiques signalent l‟articulation logique et argumentaire que l‟auteur a voulu 
donner au texte, ces éléments doivent être activement recherchés et reconnus par le lecteur. 
Celui-ci doit reconstituer les inférences à l‟œuvre dans la concaténation des énoncés. Une partie 
d‟entre elles est implicite et le lecteur a alors la charge de les rétablir. Mais même celles qui sont 
explicites doivent être réactivées. Sans ce travail, pas de sens. Un texte ne fonctionne jamais 
seul. Comme le dit Umberto Eco, tout texte est une « machine paresseuse ». Or, les élèves n‟ont 
pas toujours la volonté spontanée d‟accéder au sens des savoirs qu‟on leur présente à l‟école et 
ne sont donc pas prêts à l‟engagement personnel que nous venons d‟évoquer. Il se peut 
d‟ailleurs que certains d‟entre eux n‟imaginent pas que l‟accès au sens relève de leur 
responsabilité, mais pensent que le travail de l‟enseignant est de leur faire comprendre le savoir 
et que cette compréhension va survenir en eux sans qu‟ils n‟aient à y prendre part. 
 
2. Une deuxième source de difficultés tient au sens des mots propres au savoir. Comme nous 
l‟avons vu, les termes utilisés au sein d‟un savoir textualisé prennent leur sens du réseau de 
relations que chacun entretient avec les autres. Ainsi pour définir un terme, il faut faire appel à 
d‟autres termes et pour définir ceux-ci à leur tour, il faut faire appel, directement ou indirectement, 
au premier terme. Connaître le sens d‟un terme, c‟est avoir une représentation de l‟ensemble du 
réseau de relations qu‟ont entre eux les termes du texte. C‟est cette connaissance qui permet 
d‟utiliser le savoir comme instrument d‟intelligibilité du monde : ce qui éclaire la réalité, ce n‟est ni 
tel énoncé, ni tel concept, mais le système de concepts que propose le texte. Cette 
caractéristique du texte ne crée pas de difficulté pour celui qui le connaît dans sa totalité et qui a 
une familiarité avec lui. C‟est en revanche une source de problème pour le débutant, car il ne 
peut accéder d‟emblée au réseau des concepts ; il les aborde nécessairement un par un. Or la 
 
3. Textualité des savoirs           
et difficultés scolaires 
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définition qu‟on peut lui proposer d‟un nouveau terme, ou bien est incomplète et non rigoureuse, 
ou bien fait appel à des termes qu‟il n‟ a pas encore abordés et qu‟il ne serait pas capable 
d‟aborder. 
 
3. Enfin le caractère textuel des savoirs scolaires exige la mise en œuvre d‟une modalité de 
compréhension très particulière. Dans l‟usage oral du langage, celui de la vie courante, un 
énoncé émis par un locuteur peut être compris de son interlocuteur parce qu‟il réfère à un univers 
de choses ou d‟actions qui leur est commun. Il s‟agit souvent de la situation immédiate dans 
laquelle ils se trouvent l‟un et l‟autre ; mais il peut s‟agir aussi d‟une situation passée ou 
spatialement éloignée, mais qu‟ils connaissent l‟un et l‟autre. Du coup l‟énoncé prend son sens 
de cette expérience commune. Il n‟en va pas de même lorsqu‟un lecteur doit comprendre une 
phrase insérée dans un texte. Car, en dehors du cas très particulier du courrier entre deux 
personnes qui se connaissent, l‟auteur et le lecteur ne vivent pas la même situation et les 
énoncés du texte ne peuvent être compris par référence à elle. Le sens d‟une phrase exige de se 
référer aux autres phrases du même texte. Ce qui permet au lecteur de construire du sens, ce 
n‟est pas la référence à une situation, mais la référence au reste du texte. 
 
Cette modalité de donation de sens, parce qu‟elle diffère radicalement de la modalité à l‟œuvre 
dans l‟usage courant du langage, constitue une difficulté pour les élèves. Cette difficulté peut être 
rendue d‟autant plus aiguë que, comme nous l‟avons indiqué, une partie du texte du savoir est 
présentée à l‟école oralement. Cette oralisation peut provoquer, auprès de certains élèves, 
l‟illusion que pour comprendre il faut se référer aux singularités de la tâche immédiate. D‟autre 
part, la difficulté est particulièrement difficile à surmonter pour des élèves qui, dans leur vie 
extrascolaire, familiale notamment, n‟ont jamais eu l‟expérience que d‟un usage du langage lié 
aux situations. Pour ceux-là, fréquemment issus de milieux populaires, la possibilité de 
comprendre un énoncé du maître sans se référer à la situation immédiate, mais en se reportant à 




Ces difficultés, même si elles ne sont pas thématisées 
sous la forme que nous venons de leur donner, sont en fait 
familières aux enseignants. Elles constituent le cadre de 
leur travail. Les différents choix didactiques possibles et 
les micro-décisions prises dans la classe peuvent, dans 
leur diversité, s‟interpréter comme des tentatives pour les résoudre. Mais comme nous le verrons, 
chaque solution engendre à son tour d‟autres difficultés, ce qui fait que l‟enseignant est 
constamment contraint de passer d‟une solution à une autre sans jamais en trouver une qui soit 
pleinement satisfaisante. Pour les besoins de l‟exposé, nous regroupons ces solutions possibles 
autour de trois pôles. 
 
 Faire mémoriser des énoncés 
 
Puisqu‟il y a une difficulté fondamentale des élèves à saisir le texte comme un ensemble 
organique et à appréhender les énoncés dans leurs relations mutuelles, une première réponse 
consiste à abandonner cette intention et se replier sur la volonté que les élèves mémorisent les 
énoncés un à un. Le savoir est alors ramené à une énumération de faits, de résultats ou de 
règles. Sous sa forme extrême, cette réponse consiste à s‟en tenir à un enregistrement 
mécanique de phrases, enregistrement qu‟on peut ensuite évaluer en demandant aux élèves de 
répéter à l‟identique ce qu‟ils ont appris. 
 
Mais généralement, la conception que les enseignants se font de l‟apprentissage les pousse à 
demander aux élèves d‟appliquer, dans des tâches, les règles ou les résultats qu‟ils ont 
mémorisés. Par exemple, une fois acquise la règle qui permet l‟addition de deux fractions, on 
s‟attend à ce que les élèves effectuent des additions de fractions ; une fois mémorisée la 
définition du pronom personnel, on demande aux élèves de repérer les pronoms personnels d‟un 
texte. Ainsi la mémorisation n‟est pas un but en soi, elle débouche sur un usage ou, si l‟on 
préfère, une application. Mais cette application s‟épuise dans la tâche scolaire immédiate. Est 
 
4. Le travail enseignant      
comme drame 
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exclue la possibilité que le savoir acquis permette de modéliser un aspect de la réalité et de le 
rendre plus intelligible. 
 
Ainsi le savoir est-il amputé d‟une de ses caractéristiques majeures qui est d‟insérer des données 
empiriques dans une nécessité. Les énoncés du savoir, lorsqu‟ils sont présentés aux élèves de 
cette manière, ne peuvent apparaître que comme contingents : « les choses sont ainsi et il n‟y a 
pas lieu de se demander pourquoi », ou bien comme arbitraires : « je fais ce que le maître m‟a dit 
de faire ». 
 
Il semble qu‟aujourd‟hui beaucoup d‟enseignants, du moins dans les pays développés, répugnent 
à cette manière de résoudre le problème de l‟accès des élèves à la textualité des savoirs. Les 
conceptions véhiculées notamment à travers la formation des enseignants les conduisent à 
considérer que les élèves doivent appréhender le sens de ce qu‟on leur fait faire. Les 
avancements de la démocratie, y compris dans la sphère des rapports entre adultes et enfants 
conduisent les enseignants à se sentir mal à l‟aise lorsqu‟ils doivent faire apprendre aux élèves 
des énoncés qui n‟ont pas d‟autre justification que leur autorité. 
 
Toutefois, la fréquentation courante des classes fait apparaître que ce choix didactique de faire 
mémoriser des énoncés et d‟en demander l‟usage direct dans des tâches ad hoc reste encore 
très présent, parce qu‟il est une réponse au désarroi qu‟éprouve un enseignant lorsqu‟il constate 
qu‟il ne peut faire accéder les élèves au sens textuel du savoir. 
 
Nous avons pu constater également que, dans des pays en développement où certains 
instituteurs ont un niveau d‟étude très bas, ceux-ci tendent à adopter cette option didactique, 
simplement parce qu‟ils n‟ont pas eu accès au caractère textuel du savoir. Pour ceux-là le savoir 
n‟est rien d‟autre qu‟un ensemble d‟affirmations et de règles dont ils ignorent la justification, mais 
vis-à-vis desquels ils ont appris à avoir une profonde déférence. 
 
 
 Désigner le visible ou le sens commun 
 
À la différence de ce qui précède, la seconde manière de traiter les difficultés des élèves ne 
renonce pas au projet de les faire accéder au sens du texte. Mais comme on l‟a vu, les concepts 
y prennent sens de leur rapport mutuel et le sens de chaque énoncé s‟éclaire de sa référence 
aux autres. Or ce sont ces caractères qui font difficulté pour beaucoup d‟élèves. La solution est 
donc de leur proposer un sens de ces concepts et de ces énoncés qui n‟exige pas d‟emblée une 
saisie de l‟ensemble des relations qu‟ils entretiennent entre eux. 
 
Provisoirement et à titre d‟entrée dans le texte, un concept nouvellement introduit auprès des 
élèves sera présenté avec un sens construit par référence à une réalité visible ou par référence à 
des représentations du sens commun. Par exemple, à des élèves du début du primaire, on 
présentera la notion de nombre par référence à des activités de dénombrements d‟objets. On 
présentera, en grammaire, la notion de « sujet d‟un verbe » en disant que c‟est celui ou celle qui 
« fait » l‟action. On présentera la notion de respiration, en biologie, à partir de l‟anatomie du 
système respiratoire. 
 
À défaut de pouvoir faire construire le sens d‟un concept par « signification », pour reprendre le 
vocabulaire de Deleuze (1969), c‟est-à-dire par relation du concept avec d‟autres, on incite les 
élèves à le construire par « désignation », c‟est-à-dire en montrant des objets, des actions ou des 
phénomènes qui en sont des exemples ou des illustrations. 
 
Mais la difficulté d‟une telle présentation est que ces objets, actions et phénomènes ne 
correspondent jamais tout à fait au sens qu‟ont les notions et les énoncés au sein du texte. Ils 
n‟en sont que des cas particuliers ou des approximations. Ils ne définissent pas, au sens où 
définir c‟est mettre en rapport un concept avec d‟autres. Et ils ne valident pas les énoncés, car la 
validation engage d‟avoir établi, en conformité avec la cohérence du texte, des hypothèses 
réfutables. Par là, ils donnent une fausse représentation du savoir. En outre ils sont susceptibles 
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d‟entraîner chez les élèves des erreurs ou, plutôt, des représentations partielles qui sont 
acceptables dans une saisie étroite du savoir, mais qui s‟avèrent erronées dans une perspective 
plus large. Par exemple la présentation du nombre aux élèves du début du primaire, comme 
constitué d‟une série d‟unités qu‟on peut faire correspondre avec les objets d‟une collection 
suggère une discontinuité de la chaîne numérique : entre l‟objet qu‟on a fait correspondre à 1 et 
l‟objet qu‟on a fait correspondre à 2, il n‟y a rien. Or quelques années plus tard, il faudra remettre 
en cause cette représentation discontinue des nombres, lorsqu‟on abordera les nombres 
décimaux. 
 
De même la représentation du sujet du verbe comme ce qui « fait » l‟action devra ensuite être 
remise en cause lorsqu‟on abordera la voie passive. De même encore une représentation du 
processus de la respiration sur la base d‟une description imagée des poumons et de la circulation 
sanguine passe sous silence l‟essentiel, c‟est-à-dire les échanges gazeux qui ont lieu au niveau 
de la cellule. Etc. 
 
 Mettre les élèves en activité 
 
Le troisième axe de solution à la difficulté d‟accès au texte consiste dans la mise en activité des 
élèves. C‟est là une démarche qui, aujourd‟hui, fait l‟objet d‟une injonction très forte dans les 
institutions de formation des enseignants et la plupart des enseignants estiment qu‟ils doivent le 
faire, même s‟ils reconnaissent qu‟ils ne le font pas toujours. En fait, cette mise en activité peut 
prendre des formes extrêmement diverses : il peut s‟agir d‟exercices d‟application d‟une règle 
préalablement apprise, comme nous l‟avons vu plus haut ; ce peut être une activité 
d‟observation, dans laquelle l‟enseignant espère que les élèves, à partir de l‟examen d‟une série 
de cas particulier, vont dégager, par induction, un principe ; ce peut être l‟activité de réponse à 
des questions que l‟enseignant pose dans le cadre des interactions qu‟il a avec la classe ; ce 
peuvent être des activités à caractère extra-scolaire ou qui, au moins, simulent des activités 
extra-scolaires, visant à ce que les élèves ressentent par eux-mêmes le besoin de se référer à tel 
ou tel savoir, comme c‟est le cas dans la « pédagogie du projet » ; ce peuvent être des 
situations-problèmes au sens précis que les didacticiens ont donné à ce terme (Arsac, Germain 
& Mante, 1988), c‟est-à-dire des activités qui, constituant un obstacle pour les élèves, les 
conduisent à remettre en cause certaines conceptions qui sont les leurs au profit de nouvelles qui 
correspondent au savoir ; etc. 
 
Il conviendrait d‟examiner en détail chacun de ces types d‟activité et de voir à la fois en quoi ils 
peuvent prétendre résoudre le problème d‟accès au texte et quelles difficultés ils engendrent. 
Nous ne sommes pas en mesure de le faire dans le cadre de cet article. Nous nous contenterons 
d‟indiquer quelques difficultés induites généralement par toute mise en activité. Globalement le 
problème est que beaucoup d‟élèves restent prisonniers des singularités de l‟activité qu‟on leur 
fait accomplir et ne voient pas qu‟elle renvoie à un savoir qui la dépasse. 
 
Ainsi certains élèves considèrent les activités scolaires comme des tâches qu‟il convient 
d‟accomplir pour se mettre en règle avec l‟institution ou le maître. L‟idée que l‟activité est 
destinée à ce qu‟ils apprennent et qu‟elle entre dans une dynamique de construction d‟eux-
mêmes leur est absente. Comme le disent Bautier et Goigoux (2004), ils ne perçoivent pas le 
sens « second » de l‟activité et, plus précisément, son enjeu d‟apprentissage. 
 
Dans certains cas, ils lui donnent le sens d‟une activité ayant une finalité immédiate dans la vie 
extra-scolaire : « on a fait les pourcentages parce que ça sert au moment des soldes ». Un 
enseignant de CM1 (4e année du primaire) avait demandé à ses élèves, dans le cadre d‟une 
leçon d‟expression orale, d‟arriver à formuler, sans faire de gestes, l‟itinéraire pour aller de l‟école 
à la gare (chemin connu de tous dans cette petite ville) ; un élève lui répond : « Monsieur, si vous 
avez besoin d‟aller à la gare, mon père va vous y emmener en voiture ». 
 
D‟une manière plus générale, l‟enjeu de savoir demeure inaperçu de certains élèves.  
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Dans cette démarche de mise en activité afin de produire du sens, l‟enseignant est souvent pris 
entre deux exigences contraires : d‟une part, il doit tenter de mettre en place une situation 
suffisamment riche pour qu‟elle ait du sens auprès des élèves. Mais, comme nous l‟avons vu, la 
modalité de donation de sens que tous les élèves maîtrisent passe par la désignation : ont du 
sens les termes qu‟on peut référer à des aspects de la réalité ; ont du sens les énoncés qui sont 
fidèles à la pensée courante ou qui permettent de résoudre pragmatiquement des questions de 
tous les jours. D‟autre part, l‟enseignant doit faire que la situation conduise au savoir, permette 
de donner un premier sens, même incomplet et approximatif, à un concept, à un énoncé, à une 
opération sur des textes ou au sein d‟un texte. Pour cela, il doit contrarier la tendance spontanée 
des élèves à donner du sens par désignation, en tentant de les arracher à la singularité d‟une 
activité, alors même qu‟il a fait des efforts pour que les élèves s‟y engagent et la prennent en 
compte dans toutes ses dimensions. 
 
Cette tension entre deux exigences contraires donne lieu, très ordinairement, dans les classes, à 
de curieuses transactions entre maître et élèves, sur le sens des activités en cours. En voici un 
exemple : 
 
Dans une classe de 5e primaire (équivalent d‟un CM2), l‟enseignante conduit une leçon de lecture 
et, plus précisément, portant sur la compétence qui consiste à relever, au sein d‟un texte, les 
informations dont on a besoin. 
 
La consigne est la suivante : « Deux garçons, Karim et Quentin, décident, un dimanche après-
midi, d’aller au cinéma, situé tout près de chez Quentin. Ils ont le programme du cinéma que tu 
trouveras ci-dessous. Quelles informations ont-ils à prendre dans ce document pour réaliser leur 
projet ? ». Les élèves disposent d‟une copie d‟un document authentique qui est le programme 
d‟un cinéma, comportant le nom et l‟adresse de la salle, les horaires, les films à l‟affiche, la 
mention „version originale‟ ou „sous-titrée‟, les tarifs et les réductions. 
 
Après un moment de travail, l‟institutrice interroge des élèves sur ce qu‟ils doivent retenir comme 
informations pertinentes dans le document fourni. Après avoir écouté plusieurs propositions, 
l‟institutrice dit : « Mais il faut aussi relever l’adresse du cinéma ». Ce à quoi un élève réagit en 
faisant remarquer que l‟adresse est inutile puisque le cinéma est à côté de chez Quentin. Un peu 
plus tard, l‟enseignante insiste pour qu‟on retienne également l‟indication des réductions de tarif, 
mais des élèves interviennent pour faire remarquer que, d‟après le document, il n‟y a pas de 
réduction le week-end et que l‟énoncé indique qu‟on est dimanche. Réponse de l‟institutrice : 
« Oui, mais c’est toujours bon à savoir ». 
 
Quel est le mécanisme qui engendre ces malentendus successifs entre les élèves et 
l‟enseignante ? Cette dernière veut faire travailler les élèves sur la sélection, dans un texte, 
d‟informations utiles à la réalisation d‟un but. Mais afin que les élèves donnent sens à cette 
manière de lire, elle a imaginé une situation où deux garçons, d‟âge comparable aux élèves, vont 
au cinéma. Sans doute aussi, pour se conformer aux normes socialement acceptées relatives 
aux loisirs des enfants, on justifie que les deux garçons ne soient pas accompagnés d‟un adulte 
par le fait que le cinéma se situe à proximité du domicile de l‟un d‟eux et qu‟on est dimanche 
après-midi (ni le soir, ni pendant le temps scolaire). La volonté de simuler une situation réelle de 
la vie pour que les élèves donnent du sens à cette approche d‟un texte, oblige ainsi l‟enseignante 
à multiplier les détails précis. Or ceux-ci, pris aux sérieux par les élèves, les empêchent 
d‟accéder à un certain niveau de généralité dans la compétence de sélection d‟informations dans 
un texte. On peut même dire qu‟il y a erreur complète de la part de certains élèves sur le sens de 
la tâche : là où l‟enseignante proposait un exercice de lecture sélective, ils voient, pour leur part, 
un scénario de la vie pratique : aller au cinéma. 
 
Au décompte de ces difficultés, il conviendrait d‟ajouter une autre, massive, que nous ne 
développerons pas ici, mais qu‟il est cependant essentiel de signaler. Ces savoirs textuels 
auxquels l‟école cherche à donner accès ne constituent pas sa finalité ultime. Elle a l‟ambition 
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non seulement que les élèves accèdent au sens du texte, mais sachent en faire usage dans des 
pratiques textuelles : il s‟agit que l‟élève construise des dissertations, résolve des problèmes de 
mathématiques, de physique, de chimie, etc., rédige des commentaires, analyse des documents, 
en fasse des synthèses, élabore des critiques. Autrement dit, ce savoir dont il est si difficile de 
faire apparaître aux élèves l‟autonomie par rapport aux situations qui permettent d‟y accéder, doit 
être mobilisé à son tour en situation, dans des tâches scolaires où il joue le rôle d‟outil 
intellectuel. Pour les enseignants comme pour les élèves le problème se redouble. Ce problème, 
qui est précisément celui de la construction de compétences à l‟école (mais non pas de 
compétences pragmatiques) s‟ajoute, dans la pratique enseignante, aux difficultés que nous 
avons décrites ci-dessus. Mais il se pourrait aussi qu‟un examen des pratiques enseignantes 
réelles fasse apparaître que dans la majorité des cas, les enseignants abandonnent cette 






Les remarques précédentes ne prétendent pas prouver quelque chose. Elles visent d‟abord à 
suggérer une orientation de recherche concernant le travail enseignant et à tenter d‟accréditer sa 
pertinence. Si l‟on veut analyser ce travail en prenant en compte sa spécificité, il nous paraît 
difficile de passer sous silence la forme anthropologique de transmission intergénérationnelle 
dans laquelle il s‟inscrit. Cette forme de transmission que nous appelons « didactisée » consiste 
en ce que le jeune apprend, non pas comme dans les sociétés plus anciennes, en participant à 
des pratiques, mais en recevant des textes sur celles-ci ou issus de celles-ci. La transposition 
des pratiques en textes conduit à en offrir les règles à la discussion collective et à l‟examen 
critique. Elle en rend publics les principes, les arrachant ainsi à ce qui était saisi précédemment 
comme l‟indicible charisme de celui qui sait faire. Elle convient donc tout à fait à des sociétés qui 
aspirent à être démocratiques et est inséparable du monde moderne. 
 
Mais cela n‟empêche pas que l‟accès aux textes des savoirs comporte des difficultés importantes 
pour la majorité des élèves et insurmontables pour certains. Car alors que dans l‟usage oral 
courant du langage, un énoncé prend son sens d‟une référence à des situations communes aux 
interlocuteurs, dans un texte en revanche on ne comprend un énoncé qu‟en se référant aux 
autres énoncés du même texte. Quant aux termes qui sont utilisés dans un texte scientifique, ils 
reçoivent leur sens de leurs relations mutuelles au sein du texte et non pas d‟une référence 
directe à un aspect de la réalité perçue. Cette modalité de donation de sens est, pour beaucoup 
d‟élèves, tout à fait bizarre et nouvelle. Elle l‟est d‟autant plus qu‟elle s‟impose, non seulement à 
propos des écrits auxquels les élèves sont confrontés, mais aussi vis-à-vis de la parole de 
l‟enseignant dans la classe, parole qui est régie par des règles textuelles. 
 
Aussi proposons-nous d‟analyser le travail enseignant comme constitué de tentatives multiples, 
mais jamais satisfaisantes, pour répondre à ces difficultés. L‟enseignant peut demander 
d‟enregistrer chaque énoncé du savoir indépendamment des autres, mais ainsi il fait rater aux 
élèves ce qui constitue le savoir en texte, c‟est-à-dire la cohérence des énoncés qui le 
composent. Dans le souci que les élèves donnent du sens aux notions utilisées dans le texte, il 
peut tenter de les rapprocher d‟objets, de phénomènes ou d‟actions visibles et manipulables par 
ceux-ci ; mais cela conduit les élèves à enregistrer des conceptions souvent approximatives, 
incomplètes et parfois fausses de ces notions. Enfin la mise en activité des élèves, qui semble le 
moyen idéal pour qu‟ils donnent du sens au savoir, induit souvent des malentendus dus au fait 
que ceux-ci restent pris dans la singularité de la tâche ou dans son ustensilité apparente. 
 
Ainsi le travail enseignant se présente-t-il comme un drame sans cesse reconduit. 
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